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Geef docenten de ruimte ! 
Een onderzoek naar de invloed van gespreid leiderschap op professionele ruimte in het mbo. 
Anita van Wijngaarden 
Samenvatting 
 Professionalisering van het onderwijs is een actueel onderwerp omdat het Nederlandse 
onderwijs de laatste jaren te maken heeft met problemen zoals teruglopende prestaties van leerlingen 
en weinig uitblinkende leerlingen (Nota werken in het onderwijs, 2012). Professionele ruimte blijkt 
een belangrijke voorwaarde voor professionalisering (Onderwijsinspectie, 2013). Gespreid leiderschap 
(Spillane,2006) kan deze professionele ruimte voor professionalisering positief beïnvloeden (Hulsbos 
et al. 2012).  
 Het doel van dit onderzoek is om aan de hand van drie good practices te verkennen hoe 
professionele ruimte wordt ervaren en welke leiderschapsmodellen (MacBeath, 2005) hieraan ten 
grondslag liggen. Vervolgens is het de bedoeling dat er naar aanleiding van de bevindingen uit dit 
onderzoek een aantal factoren kunnen worden benoemd die gespreid leiderschap en professionele 
ruimte voor professionalisering positief kunnen beïnvloeden. 
 In dit onderzoek participeerden 39 docenten en managers, verdeeld over twee teams van het 
Deltion College en één team van het Arcus College. De onderzoeksgroep bestond uit mannen en 
vrouwen met een gemiddelde leeftijd van 42 tot 48 jaar. Dit onderzoek is opgezet met behulp van een 
mixed methods onderzoekontwerp. 
 Voor de verzameling en triangulatie van deze data is gebruik gemaakt van drie verschillende 
meetinstrumenten. Het eerste instrument is een checklist voor documentanalyse. Het tweede 
instrument is een digitale vragenlijst, gebaseerd op het conceptuele model van de Brabander & 
Martens (2010). Het derde meetinstrument tenslotte is een focusgroep interview (Centraal Begeleiding 
Orgaan, 2004). 
 Het onderzoek laat zien dat alle docenten professionele ruimte ervaren. Het onderwijsteam met 
de meest ervaren professionele ruimte lijkt relatief meer bottom-up modellen van gespreid leiderschap 
te herkennen dan teams die minder professionele ruimte ervaren. Teams met minder ervaren 
professionele ruimte ervaren vooral een minder competente omgeving en minder sociale 
verbondenheid. In deze context zijn ontwikkeling van expertise en wederzijds vertrouwen factoren die 
gespreid leiderschap en professionele ruimte in teams positief kunnen beïnvloeden. 
 Vervolgonderzoek naar professionaliseringsvraagstukken rondom docentleiderschap kan 
inzichten en handvatten bieden voor ontwikkeling van gespreid leiderschap ten behoeve van 
professionalisering en onderwijsverbetering. 
 Keywords: professionalisering mbo - professionele ruimte - gespreid leiderschap
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 Give teachers space ! 
A research of the impact of distributed leadership on professional space in vocational education 
Anita van Wijngaarden 
Summary 
 Professionalization of education is a hot topic because in recent years Dutch education has to 
deal with problems such as deterioration of student’s performances and a lack of excelling students 
(Note working in education, 2012). Professional space seems to be an important condition for 
professionalization (Inspectorate of Education, 2013). Spread leadership (Spillane, 2006) can improve 
this professional space for professionalization (Hulsbos et al. 2012).  
 The purpose of this research is, by using three good practices, to explore how professional 
space is experienced and what models of leadership underlie (MacBeath, 2005). In response to the 
findings of this research the intent is to indicate several factors which can influence distributed 
leadership and professional space positively.  
 In this research 39 teachers and managers participated, divided into two teams of the Deltion 
College and one team of  the Arcus College. The research group consisted of men and women with an 
average age of 42 to 48 years. For this research a mixed method design with quantitative and 
qualitative data has been used.  
 In order to collect and triangulate these data three different instruments have been used. The 
first instrument is a checklist for the document-analysis. The second instrument is a digital 
questionnaire, based on the conceptual framework of De Brabander & Martens (2010). The third 
instrument, finally, is a focus group interview (Central Organ Accompaniment, 2004).  
 This research shows that all teachers experience professional space. The teaching team that 
experienced the most professional space relatively recognizes more bottom-up models of distributed 
leadership than teaching teams that experience less professional space. Teams with less experienced 
professional space experience a less competent environment and less social connectedness in 
particular. In this context development of expertise and mutual trust are positive factors affecting 
distributed leadership and professional space in teams. 
 Further research of professionalization issues around teacher leadership can provide insights 
and tools for the development of distrbuted leadership on behalf of professionalization and educational 
improvement.          





Geef docenten de ruimte! 
Een onderzoek naar professionele ruimte en gespreid leiderschap 
 Professionele ruimte voor ontwikkeling en verbetering van de kwaliteit van onderwijs in 
Nederland is een actueel onderwerp. Een veelgehoorde omschrijving van deze ontwikkeling en 
verbetering is professionalisering. Het Nederlandse onderwijs staat wereldwijd kwalitatief goed 
aangeschreven, echter de laatste jaren is er sprake van een aantal problemen. Zo is er sprake van 
teruglopende prestaties van leerlingen. Bovendien zijn er te weinig uitblinkende leerlingen. Het derde 
probleem is de terugloop van het aantal leraren (Nota Werken in het Onderwijs, 2012). Ook het 
middelbaar beroepsonderwijs kampt met genoemde problematieken. Voor het bedrijfsleven vervult het 
mbo door de aard van haar opleidingen nu en in de toekomst een belangrijke rol in de Nederlandse 
kenniseconomie (Zijlstra, Ministerie OC&W, 2011).  
 In het kader van genoemde problemen in het (mbo) onderwijs en het economisch belang staat 
professionalisering van het onderwijs prominent op de agenda (Ministerie OC&W, Lerarenagenda, 
2013) Voor vernieuwing en verbetering van het onderwijs vervullen docenten een spilfunctie. Dit 
impliceert het belang van docentprofessionalisering. Professionele ruimte voor docent professiona-
lisering is ruimte voor ontwikkeling en dialoog. Enerzijds willen docenten zeggenschap over hun 
professionalisering en voelen ze zich ook competent om dit te doen (Diepstraten & Evers, 2012). 
Anderzijds ervaren docenten obstakels voor professionalisering zoals werkdruk en tegenwerking van 
leidinggevenden. Bovendien is niet altijd duidelijk hoe deze professionalisering moet worden 
ingevuld. Docenten beschouwen vooral (formele) scholing middels cursussen en trainingen als 
professionalisering en denken veel minder aan informele professionaliseringsactiviteiten zoals het 
lezen van vakliteratuur of het voeren van werkoverleg (Diepstraten en Evers, 2012). Kennelijk is er 
een verschil tussen formele- en ervaren professionele ruimte voor professionalisering (Diepstraten en 
Evers, 2012, de Brabander & Martens, 2010). Een ander issue met betrekking tot professionele ruimte 
is gespreid leiderschap.  
 Gespreid leiderschap (Gronn, 2002, Spillane, 2006) en de invloed op professionele ruimte is 
thema van veel onderzoeksliteratuur (Kessels, 2012, Harris, 2003, Sahlberg, 2011, MacBeath, 2005). 
Gespreid leiderschap wordt toegekend aan andere- dan formele leiders. In de praktijk echter is nog 
weinig empirisch onderzoek gedaan naar succesvolle vormen van gespreid leiderschap als conditie 
voor professionele ruimte. Het doel van dit onderzoek is om aan de hand van vier good practices 
(professionaliserende opleidingsteams) te verkennen hoe professionele ruimte wordt ervaren en welke 
leiderschapspraktijken en –modellen hieraan ten grondslag liggen. 
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 Inhoud en belang docentprofessionalisering 
 
 Het begrip professionalisering duikt steeds vaker op, zowel in overheidsdocumenten als in 
wetenschappelijke literatuur. In dit onderzoek verstaan we onder professionalisering alle activiteiten 
die gericht zijn op ontwikkeling en verbetering van kennis en vaardigheden van docenten (Van 
Everdingen & Dreesens, 2011) ten behoeve van onderwijsverbetering. Echter de invulling van deze 
professionalisering wordt door docenten en leidinggevenden op verschillende manieren 
geïnterpreteerd. Deze verschillende interpretaties hebben te maken met verschillende opvattingen over 
leren. Grofweg zijn er drie vormen van leren te onderscheiden namelijk: formeel-, informeel- en non 
formeel leren. Formeel leren docenten bewust binnen geïnstitutionaliseerde omgevingen zoals 
opleidingen, cursussen, bijscholingen, lesobservaties en conferenties. Informeel leren docenten 
onbewust en terloops in dagelijkse activiteiten en interactie met collega’s zoals door 
teambesprekingen, reflectie en samenwerkingsactiviteiten. Non-formeel leren docenten buiten de 
school- of opleidingsmuren en op eigen initiatief. Er is een leeromgeving maar dit maakt geen deel uit 
van een opleiding, cursus of professionaliseringsprogramma. Dit is een opkomende manier van leren 
waarbij docenten steeds meer gebruik maken van online aanbod en online platforms (Kennisnet, 
2013). 
 In dit onderzoek worden good practices onderzocht waarbij sprake is van zowel  
formele-, informele- en non formele vormen van leren. Voor jonge docenten is formeel leren vaak de 
aangewezen weg voor professionele ontwikkeling. Zij volgen de lerarenopleiding. De overwegend 
oudere docenten in het mbo in de leeftijdscategorie van 48 tot en met 62 jaar (OCW/DUO: 2012) 
hebben in het verleden één of meer (leraren)opleidingen gevolgd. In de huidige onderwijspraktijk 
onderhouden zij hun professionele ontwikkeling door praktijkgerichte bij- en nascholingen al dan niet 
on the job. Zowel jongere- als oudere docenten leren informeel door bijscholing, werkoverleg, 
intervisie en samenwerking.  
 Docentprofessionalisering is van belang voor ontwikkeling en verbetering van de kwaliteit van 
het middelbaar onderwijs. Dit belang wordt onderstreept door drie actuele onderwijs(beleids)-
ontwikkelingen. Op de eerste plaats door de geschetste onderwijsproblematiek van teruglopende 
leerling prestaties en een teruglopend lerarenbestand. Op de tweede plaats door het Bestuursakkoord 
tussen OC & W en werkgevers. In dit bestuursakkoord wordt voor de jaren 2011 tot en met 2015 een 
aantal afspraken vastgelegd verdeeld over vijf stappen. De eerste stap is; “professionalisering van 
onderwijspersoneel” (Ministerie van OC&W, 2012). Belangrijke maatregelen hiervoor zijn dat 
instellingen een professionaliseringsplan maken voor 2012-2015 en dat zij het aantal master opgeleide 
leraren substantieel verhogen. Het Actieplan Focus op Vakmanschap (Rijksoverheid, 2011) tot slot 
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onderstreept op de derde plaats het belang van docentprofessionalisering. Het Actieplan Focus op 
Vakmanschap is een uitvoeringsprogramma van de minister voor kwaliteitsverbetering van het mbo. 
Hierin staan betere prestaties (grotere tevredenheid leerlingen), verhoging doelmatigheid en 
intensivering van onderwijstijd voorop. Eén van de middelen hiervoor is professionalisering middels 
verplichte na- en bijscholing en de inrichting van een lerarenregister.  
 
Succesfactoren en condities voor docentprofessionalisering 
 
 Er zijn veel studies gedaan naar kenmerken en succesfactoren van docentprofessionalisering 
(Swart, 2013). In deze studies komen enkele belangrijke succesfactoren naar voren. Allereerst blijkt de 
focus op vakinhoud van belang. Deze vakinhoud moet coherent zijn met de dagelijkse praktijk van de 
docent (Garet, Porter, Birman & Yoon 2001, Desimone 2009, Swart 2013 en Meiers & Buckley 2009). 
Ten tweede is van belang dat de professionaliseringsactiviteit gericht is op actief leren door docenten 
(Garet et al. 2009, Desimone 2009 en Swart 2013). Docenten willen de nieuwe inhoud en 
vaardigheden ervaren en eigen maken door hiermee actief te oefenen en experimenteren. Gezamenlijk 
leren en actief participeren in de professionaliseringsactiviteit is een derde succesfactor (Garet et al, 
2009, Desimone, 2009 & Swart 2013). Docenten leren beter in dialoog met elkaar. Tot slot is de duur 
van de activiteit en herhaling een succesfactor (Garet et al. 2009, Desimone. 2009 en Meiers & 
Buckley, 2009). Herhaling van de stof is belangrijk want hierdoor kan de stof op verschillende 
manieren en op verschillende momenten eigen worden gemaakt. Geslaagde professionalisering 
voldoet aan genoemde succesfactoren. Echter dit betekent nog niet dat professionalisering en 
onderwijsverbetering gegarandeerd is.  
 Voor het realiseren van deze professionalisering en het bereiken van de gewenste effecten 
gelden bepaalde condities. Deze condities zijn voorwaardelijk om professionaliseringsactiviteiten 
succesvol te laten zijn. In een verkennend onderzoek van de Inspectie van het Onderwijs (2013) 
worden een aantal condities voor professionalisering en schoolverbetering onderzocht. De eerste 
conditie is dat de school zicht heeft op de sterke en zwakke punten van leraren. De tweede conditie is 
dat er planmatig gestuurd wordt op professionalisering. De derde en vierde conditie gaan over ervaren 
en benutte professionele ruimte door leraren. Vanuit de centrale vraagstelling van dit onderzoek naar 
professionele ruimte en gespreid leiderschap van docenten ligt de focus op laatstgenoemde condities 






Professionele ruimte als belangrijke conditie voor professionalisering  
 
 Het begrip professionele ruimte is ontstaan als pleidooi voor meer “zeggenschap” van leraren 
over onderwijsinhoudelijke aangelegenheden (Commissie Rinnooy Kan, 2007, Inspectie van het 
Onderwijs, 2013). De professionele ruimte is de ruimte die de leraar heeft voor professionele 
ontwikkeling (Inspectie van het Onderwijs, 2013). Het bestuursakkoord van de PO Raad en OC &W 
(2012, Inspectie van het Onderwijs, 2013) voegt nog een element toe. Dit is de professionele dialoog. 
Interactie en dialoog vervullen een belangrijke rol voor het leren in de praktijk (informeel leren).  
 Wat maakt dat de docent professionele ruimte ook daadwerkelijk ervaart als ruimte voor 
professionele ontwikkeling en professionele dialoog ofwel professionalisering? Aan de hand van 
verschillende motivatietheorieën ontwierpen de Brabander & Martens (2010) een conceptueel model 
voor de ervaren en benutte professionele ruimte van de docent. In dit conceptuele model zijn de 
beleving van autonomie, competentie en sociale verbondenheid belangrijke elementen. Deze 
elementen zijn psychologische basisbehoeften die moeten worden vervuld om docenten te motiveren 
voor ontwikkeling en verbetering van het onderwijs (Ryan & Deci 2000 in de Brabander & Martens 
2010). Beleving van autonomie maakt dat de docent zich verantwoordelijk voelt en zeggenschap 
ervaart. Competentiebeleving impliceert dat de docent zich competent voelt. Bovendien ervaart hij een 
competente en ondersteunende omgeving. Sociale verbondenheid ervaart de docent in de mate van 
verbinding met studenten en collega’s. Beleving van autonomie, competentie en sociale 
verbondenheid maken dat de docent professionele ruimte ervaart en benut ten behoeve van 
professionalisering en onderwijsverbetering. 
 
Gespreid leiderschap  
 
Ervaren professionele ruimte is een belangrijke conditie voor professionalisering. 
Professionalisering van docenten is cruciaal voor onderwijsverbetering. Gespreid leiderschap kan 
professionele ruimte voor professionalisering beïnvloeden. Wat is gespreid leiderschap en in hoeverre 
kan zij professionele ruimte beïnvloeden? Gespreid leiderschap is een model van leiderschap dat 
regelmatig wordt verward met andere modellen van leiderschap. Zo wordt gespreid leiderschap 
verward met modellen van collegiaal leiderschap zoals transformationeel leiderschap of participatief 
leiderschap. In deze paragraaf worden transformationeel leiderschap en participatief leiderschap 
toegelicht en vergeleken met gespreid leiderschap. Tot slot wordt in het kader van dit onderzoek een 
definitie van gespreid leiderschap geformuleerd.  
 Het transformationeel leiderschapsmodel legt de focus op de effecten die een leider heeft op 
de volgers en het beïnvloedend gedrag van de leider die deze effecten teweeg brengt (Yukl, 1999 in 
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Diepstraten & Evers, 2012). De beïnvloeding vindt altijd plaats van leider naar volger en er is geen 
plaats voor de effecten van situationele factoren. Het participatieve leiderschapsmodel gaat ervan uit 
dat leiderschap een eigenschap is van iedereen die betrokken is bij de schoolorganisatie (Busch, 2011). 
Harris (2003) beschrijft dit als: “teacher leadership”. Hierbij eigent de leraar zich activiteiten toe, 
interacteert met collega’s en deelt de verantwoordelijkheid met andere leiders. Leiderschap van leraren 
kan dus zowel in de klas uitgeoefend worden als daarbuiten, afhankelijk van de situatie waarin de 
docent deze taak of rol vervult. Naast het voordeel van dit model wat betreft de betrokkenheid van 
leraren bij planning en besluitvorming, kleeft er ook een nadeel aan dit model van leiderschap. In het 
participatieve leiderschapsmodel lijkt er onvoldoende oog te zijn voor de situatie ofwel de 
onderliggende interactieprocessen en de daarmee samenhangende vaardigheden en attitudes van 
schoolleiders. Inzicht in deze processen in verschillende situaties kan inzicht verschaffen in de 
manieren waarop (gespreid) leiderschap tot stand komt en ruimte voor professionalisering kan worden 
bevorderd (Diepstraten en Evers, 2012). 
Spillane (2006) beschrijft gespreid leiderschap als afhankelijk van de situatie of taak. Deze 
situatie of taak is volgens Spillane bepalend voor de vervulling van de leidersrol. Het leiderschap 
wordt bijvoorbeeld verworven door- en toegewezen aan degene die het meest deskundig of competent 
is op dit terrein (Kessels, 2012). In de praktijk is de toewijzing van gespreid leiderschap op basis van 
deskundigheid alleen niet voldoende voor de uitoefening hiervan in het team. De docent moet dit 
leiderschap ook erkennen en hiervoor is een geïnteresseerde en constructieve houding nodig (Hulsbos, 
Hirschler & Langevelde, 2012). Dit laatste noemt Gronn (2002) gespreid leiderschap in de vorm van 
een “conjoint agency”. De docent neemt leiderschap voor een deel van een project en stemt dit af met 
de leiders van de andere deelprojecten van het gezamenlijke agentschap of (project)team. Interesse in- 
en de waarde van het project voor de organisatie zijn factoren die het benutten van de professionele 
ruimte bevorderen. 
MacBeath (2005) werkt de toekenning van leiderschap aan anderen dan de formele leider 
verder uit. Op basis van een studie naar de verschijningsvormen van gespreid leiderschap bij elf 
deelnemende scholen ontwikkelt hij een taxonomie van zes modellen van gespreid leiderschap. Deze 
modellen evolueren van formeel leiderschap naar cultureel leiderschap passend bij de context en het 
stadium van de ontwikkeling van de school als lerende gemeenschap. In onderstaand overzicht worden 
deze zes modellen weergegeven: 
 
Top-down modellen gespreid leiderschap 
1. Formeel gespreid leiderschap (vastgelegde rollen en taken) 
2. Pragmatisch gespreid leiderschap (noodzaak, ad-hoc) 
3. Strategisch gespreid leiderschap (doelgericht) 
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Bottom-up modellen gespreid leiderschap 
1. Opkomend gespreid leiderschap (op basis van bewezen capaciteiten) 
2. Opportunistisch gespreid leiderschap (op basis van ondernemerschap en 
initiatief) 
3. Cultureel gespreid leiderschap (op basis van cultuur, traditie, ethos) 
 
 Op basis van voorgaande theorie en modellen kan gespreid leiderschap als volgt worden 
gedefinieerd: 
 Gespreid leiderschap is ontwikkelbaar van top-down naar bottom-up modellen van 
gespreid leiderschap. 
 Gespreid leiderschap kan worden verworven en erkend op basis van expertise en interesse. 
 Gespreid leiderschap is afhankelijk van de situatie waarin de rol van leider wordt 
verworven en/ of toegekend. 
(Gronn, 2002, Harris, 2003, MacBeath (2005), Spillane, 2006, Kessels, 2012, Hulsbos et 
al. 2012) 
  
Ontwikkeling van gespreid leiderschap ter bevordering van professionalisering. 
 
 De beschreven taxonomie van leiderschapsmodellen vormt een belangrijke meerwaarde voor 
dit onderzoek naar de mogelijke invloed van gespreid leiderschap op professionele ruimte van 
docenten. Enerzijds wordt er een referentiekader geboden voor herkenning van leiderschapsmodellen 
in de onderwijspraktijk. Anderzijds biedt deze taxonomie een perspectief op ontwikkeling van 
gespreid leiderschap van top-down naar bottom-up. De fasen voor leiderschapsontwikkeling zijn 
volgens MacBeath (2005) gebaseerd op (zelf)vertrouwen van respectievelijk docenten en 
leidinggevenden en collega-docenten. Hieronder worden deze fasen toegelicht: 
 
fase 1:  de leider delegeert leiderschap en controleert en monitort deze. Als de leider een specialist 
 nodig heeft inventariseert hij intern potentiële kandidaten en gaat deze kandidaten en hun 
 ideeën ondersteunen en faciliteren. 
fase 2: de leider creëert een cultuur waarin leren van elkaar de ruimte krijgt. Er worden momenten 
 gecreëerd om kennis en vaardigheden uit te wisselen en de professionele leerbehoefte te 
 ontdekken. Leiderschap wordt steeds meer opportunistisch (vanuit ondernemerschap) 
 opgepakt, zowel door docenten als door studenten. 
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fase 3: dit is de fase waarin de leider zich terugtrekt; “standing back”. Dit wordt ook wel beschreven 
 als dienend leiderschap. Er is een leercultuur op basis van vertrouwen en leiderschap op basis 
 van wat de situatie vraagt. Leiders zijn facilitators, supporters en orkestleiders. 
 Genoemde fasen in de ontwikkeling van gespreid leiderschap kunnen onderbroken worden of 
vastlopen, bijvoorbeeld op basis van gebrek aan zelfvertrouwen van de docent en gebrek aan 
vertrouwen van de manager. Echter, de ontwikkeling van gespreid leiderschap kan altijd weer in gang 
gezet worden op basis van vertrouwen, deskundigheid, gezamenlijk agentschap en interesse. De 
formeel leidinggevende speelt hierin een belangrijke delegerende, controlerende, monitorende en 
faciliterende rol. Naarmate het vertrouwen groeit zal de spreiding van leiderschap zich uitbreiden. 
Docenten die leiderschap krijgen op basis van vertrouwen in hun deskundigheid, interesse en 
deelname aan het gezamenlijk agentschap (bottom-up) zullen steeds meer professionele ruimte voor 




 De centrale vraag in dit onderzoek is:  
In hoeverre kan (kunnen modellen van) gespreid leiderschap de ervaren professionele ruimte voor 
professionalisering beïnvloeden? De hypothese is dat modellen van bottom-up gespreid leiderschap 
professionele ruimte voor professionalisering meer beïnvloeden dan top-down modellen. 
 De centrale vraag van dit onderzoek wordt onderzocht door een verkenning van ervaren 
professionele ruimte door docenten aan de hand van drie psychologische basisbehoeften voor 
motivatie (Ryan & Deci, 2000). Tegelijkertijd wordt verkend welk model van top-down of bottom-up 
leiderschap en invulling van leiderschapsfuncties en -taken docenten ervaren. De ervaren professionele 
ruimte als afhankelijke variabele wordt vergeleken met het heersende model van gespreid leiderschap 
in de good practice ofwel het professionaliserende opleidingsteam (onafhankelijke variabele). De 
centrale vraag wordt in deze masterthesis uitgewerkt aan de hand van 3 deelvragen: 
 
1. Welke professionele ruimte voor professionalisering ervaren docenten? 
2. Welke modellen van gespreid leiderschap volgens de taxonomie van MacBeath (2005) ervaren 
docenten hierbij? 





Onderzoeksgroep en steekproef 
 Het onderzoek is uitgevoerd bij het Deltion College in Zwolle en het Arcus College in 
Heerlen, beide zijn scholen voor middelbaar beroeps onderwijs. De teams zijn benaderd in overleg met 
collega-onderzoekers en/of adviseurs van het ROC. Voor de screening is gebruikgemaakt van een 
flyer (zie bijlage 1) waarin managers werden geïnformeerd over het onderzoek en over de criteria om 
deel te nemen.. Het Deltion college nam deel met het team Onderwijsassistenten (13 teamleden) en het 
team Defensie (23 teamleden). Het Arcus College nam deel met het team Administratie & Handel (21 
teamleden). Het team Zorg van het Arcus College is geannuleerd in verband met andere prioriteiten. In 
totaal namen 57 onderwijsprofessionals (veelal docenten en enkele managers) deel aan het onderzoek. 
In onderstaande tabel worden de kenmerken van de onderzoeksgroep per opleidingsteam nader 
uitgewerkt. 
Tabel 1  
Kenmerken onderzoeksgroep per opleidingsteam op basis van vragenlijst 
Kenmerk Team Onderwijsassistenten 
(N=13) 












































44 48 42 
Meest voorkomend aantal 
werkzame onderwijsjaren 
 
11 tot 15 jaar 6 tot 10 jaar even vaak als meer 
dan 20 jaar 
11 tot 15 jaar 
Meest voorkomende opleiding 
 




0,8 – 1,0 FTE 0,8 – 1,0 FTE 0,8 – 1,0 FTE 
Meest voorkomend aantal 
gevolgde scholingsdagen 






 Dit onderzoek is uitgevoerd volgens het mixed methods design waarbij zowel kwantitatieve 
als kwalitatieve meetinstrumenten zijn gebruikt. De kwantitatieve meetmethode is een digitale 
vragenlijst. Kwalitatieve meetmethoden die zijn gebruikt zijn de documentanalyse (checklist) en het 
focusgroep interview. Op deze manier is triangulatie van de onderzoekdata uit de verschillende 
meetmethoden mogelijk. Allereerst zijn er documentanalyses gemaakt voor screening van de good 
practices. Een good practice van een professionaliserend opleidingsteam werd gecheckt aan de hand 
van een aantal criteria (checklist). Deze checklist analyseert de teamplannen (documenten) op criteria 
als professionaliseringsdoelen, -thema’s en –planning (zie bijlage 2). De checklist is eigen ontwerp 
aansluitend op de onderzoeksvraag.  
 Vervolgens is er op individuele basis een digitale vragenlijst afgenomen. In deze vragenlijst 
zijn drie variabelen geoperationaliseerd: professionele ruimte, leiderschapsmodellen en 
leiderschapsfuncties (zie bijlage 3). De vragenlijst is gebaseerd op het conceptueel model van de 
Brabander & Martens (2010) dat professionele ruimte definieert in termen van autonomie, 
competentie en sociale verbondenheid. Een vragenlijst aan de hand van het conceptueel kader van de 
Brabander & Martens bestaat nog niet. Dit vormde de aanleiding voor eigen ontwerp van de 
vragenlijst. Het doel van de vragenlijst is om ervaren professionele ruimte, leiderschapsmodellen en 
invulling van leiderschapstaken te meten. De vragenlijst is geverifieerd vooraf, zowel bij collega 
onderzoekers (Geijsel, 2009 en Evers, Vandijck en Klaeijsen, 2013) als bij docenten en managers. In 
de vragenlijst over ervaren professionele ruimte wordt gebruik gemaakt van stellingen die de 
respondent waardeert aan de hand van een vierpuntschaal. Op deze manier moeten de respondenten 
een keuze maken. De deelnemers kiezen tussen volledig mee eens (4), mee eens (3), mee oneens (2) of 
volledig mee oneens (1). De standaarddeviatie is maximaal 1 (4-3); wat betekent dat de respondenten 
het minimaal met de stelling eens zijn (3). Per item zijn er 10 of 8 vragen, verdeeld over sub schalen 
van respectievelijk verantwoordelijkheid en zeggenschap (autonomie), eigen competentie of 
competentie van de omgeving en sociale verbondenheid met studenten of sociale verbondenheid met 
het team. Ervaren leiderschapsmodellen worden gemeten aan de hand van de top-down en bottom-up 
leiderschapsmodellen van MacBeath (2005). Hierbij mogen de deelnemers minimaal één en maximaal 
twee leiderschapsmodellen aankruisen. De ervaren invulling van leiderschapsfuncties en -taken 
tenslotte wordt gemeten aan de hand van het conceptuele kader van Leithwood et al.(2007). Het is de 
bedoeling dat respondenten per taak aangeven of deze taak veelal door de manager of door de docent 
wordt uitgevoerd.  
 Op de derde plaats is het focus groep interview gebruikt als kwalitatief meetinstrument om de 
teams te bevragen op ervaren professionele ruimte en mogelijke invloed van gespreid leiderschap. 
Doel van dit interview was bewustwording, kennisdeling en meningsvorming over professionele 
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ruimte en gespreid leiderschap. Het interview was met het gehele team en opgezet volgens de vijf 
stappen voor het focusgroep interview (handleiding) van het Centraal Begeleidings Orgaan voor 
intercollegiale toetsing in de gezondheidszorg (2004). In het interview is gewerkt met de structuur van 
een openingsvraag en drie kernvragen (zie bijlage 4). In de kernvragen wordt conform de deelvragen 
van de centrale onderzoekvraagstelling ingegaan op ervaren professionele ruimte en de mogelijke 
invloed van gespreid leiderschap. 
Procedure 
 Voor dit onderzoek zijn vanaf maart 2014 vier ROC’s benaderd. Twee ROC’ s bleken via 
netwerkcontacten (ROC Academie en ECBO) bereid om mee te werken en teams te benaderen. Op 
basis van gesprekken met de onderzoeker en de flyer over criteria voor deelname, doel en tijdpad van 
het onderzoek, waren deze netwerkcontacten voldoende geïnformeerd om geschikte teams te 
benaderen. Er bleken twee teams van het Deltion college en één team van het Arcus College geschikt 
en bereid om aan het onderzoek deel te nemen. In deze teams is allereerst gesproken met de 
opleidingsmanager. In dit gesprek zijn de bedoeling, wederzijdse verwachtingen en tijdpad (planning) 
van de onderzoeksactiviteiten besproken. Tegelijkertijd heeft de manager een contactpersoon 
aangewezen voor verspreiding van de vragenlijsten en afname van de focusgroep interviews. 
 Naar aanleiding van dit gesprek werden de professionaliseringsplannen door de manager 
opgestuurd naar de onderzoeker. Vervolgens nam de onderzoeker contact op met de aangewezen 
(senior)docent, teamleider of managementassistente voor verspreiding van de inlogcodes van de 
digitale vragenlijsten. Deze vragenlijsten zijn in april en mei 2014 afgenomen. Via de contactpersonen 
zijn zo nodig reminders voor invulling van de vragenlijst verstuurd. Hierna heeft de onderzoeker in 
overleg met de contactpersonen het focusgroep interview voorbereid. Er was hierbij aandacht voor 
werkwijze, doelstelling, inhoud en organisatie van het interview. De interviews zijn in mei en juni 
2014 afgenomen met 68% van de totale teampopulatie. Tijdens de interviews is voor de bewaking van 
inhoud en tijd gebruikgemaakt van een ondersteunende power point presentatie (zie bijlage 4). Voor 
de borging van de kwaliteit van het interview en van de verslaglegging is consequent gewerkt met 
twee onderzoekers en audio-opnames. Aangezien het aantal deelnemers van het team Defensie voor 
het focusgroep interview het maximum van 12 fors overschreed is het interview afgenomen met een 
binnen- en buitenkring. De teams hebben allen gekozen voor een schriftelijke terugkoppeling van de 
onderzoekrapportages. Alle deelnemers hebben ter validering van de onderzoekdata eind juni 2014 
een schriftelijke rapportage ontvangen met verzoek om feedback.  
Analyse 
 In dit mixed methods onderzoek is er sprake van verzameling van kwantitatieve en 
kwalitatieve gegevens. In het algemeen kan, met name voor de kwantitatieve gegevens uit dit 
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verkennende onderzoek, vooraf worden gesteld dat de omvang van de onderzoeksgroep te beperkt is 
om de onderzoekdata representatief te laten zijn. Afhankelijk van de meetmethode zijn de data op 
verschillende manieren geanalyseerd.  
 In de documentanalyse zijn aan de hand van de criteria van de checklist kwalitatieve nominale 
data verzameld zoals documenttype, visie en missie, doelstellingen, thema’s, planning en 
urenverantwoording van het professionaliseringsplan. Deze gegevens zijn gebruikt als verificatie van 
de good practices en als achtergrondinformatie ter bevestiging of discussie van de data uit de 
vragenlijsten en focusgroep interviews.  
 De data uit de digitale vragenlijst zijn vanuit de moodle leeromgeving omgezet naar een 
gecategoriseerd Excel bestand van data. De responses op de verschillende onderdelen van de 
vragenlijst leverden kwantitatieve data op zowel nominaal als ordinaal (antwoordschalen) niveau. 
De persoonlijke gegevens in het eerste deel van de vragenlijst zijn gebruikt voor de beschrijving van 
de onderzoeksgroep. Hiernaast worden deze gegevens, indien van toepassing, gebruikt voor 
triangulatie met de gegevens uit de vragenlijst en het focusgroep interview. In het tweede deel van de 
vragenlijst over ervaren professionele ruimte zijn de kwantitatieve data uit de antwoordschalen één tot 
en met vier omgezet in gemiddeldes (ordinaal meetniveau). Het derde deel van de vragenlijst betreft 
de (h)erkenning van passende leiderschapsmodellen. De gegevens betreffende de gekozen 
leiderschapsmodellen (maximaal één en minimaal twee) zijn geteld per leiderschapsmodel en per 
categorie van top-down leiderschapsmodellen of bottom-up leiderschapsmodellen. Voor toewijzing 
van de leiderschapstaken aan de manager of docent in het vierde deel van de vragenlijst is uitgegaan 
van de modus van de responses per team. Vervolgens is per leiderschapsfunctie geïnventariseerd 
welke taken veelal zijn toegewezen aan de manager en welke aan de docent. Tot slot is voor elk team 
per functie vastgesteld of- en zo ja welke taak (nagenoeg) unaniem is toegewezen aan de docent of aan 
de manager. Voor verwerking en beschrijving van alle data uit de vragenlijst is gebruik gemaakt van 
antwoordcategorieën op basis van de conceptuele modellen van de Brabander & Martens (2010), 
MacBeath (2005) en Leithwood (2007). De gegevens uit de vragenlijst zijn getrianguleerd met de 
gegevens uit de focusgroep interviews. 
 De kwalitatieve data van de focusgroep interviews zijn verzameld via audio-opnames, 
aantekeningen op de flip-over en nabespreking met collega onderzoekers. Hierna zijn deze data 
verwerkt in rapportages. Ter validering van de data zijn deze rapportages, met het verzoek om 
feedback, schriftelijk teruggekoppeld aan de teams. De data uit de interviews over ervaren 
professionele ruimte en positieve factoren voor gespreid leiderschap zijn verwerkt aan de hand van 




Welke professionele ruimte voor professionalisering ervaren docenten? 
 In de vragenlijst geven docenten aan het eens te zijn met de stellingen over ervaren autonomie, 
competentie en sociale verbondenheid ofwel ervaren professionele ruimte (zie tabel 2). Alle teams 
waarderen de ervaren professionele ruimte op de schaal van 1 tot 4 gemiddeld boven 3 (mee eens). Zo 
ervaart het team Onderwijsassistenten gemiddeld de meeste professionele ruimte (3.51), gevolgd door 
het team Administratie & Handel (3.25) en het team Defensie (3.11). In de focusgroep interviews 
wordt ervaren professionele ruimte voor professionalisering met verschillende voorbeelden 
geïllustreerd. Ruimte voor professionele ontwikkeling vindt de één iets wat je zelf moet creëren (team 
Administratie & Handel en team Defensie) en de ander iets dat klaar moet liggen en bereikbaar moet 
zijn in de vorm van scholingsaanbod (alle teams). Professionele ruimte voor dialoog en kennisdeling is 
door tijdgebrek of afgelegen locaties minder vanzelfsprekend (team Defensie). Kennisdelen gebeurt 
informeel in de docentenkamer bijvoorbeeld en door collegiaal consult (alle teams). Een jonge docent 
zou graag meer bij collega’s in de les kijken.  
 Autonomie, competentie en sociale verbondenheid als afzonderlijke elementen van 
professionele ruimte worden in verschillende mate ervaren. In de vragenlijst wordt autonomie op een 
schaal van één tot vier door het team Onderwijsassistenten het meest ervaren (3.68), gevolgd door het 
team Administratie & Handel (3.43) en het team Defensie (3.20). De waardering voor ervaren 
verantwoordelijkheid en zeggenschap verloopt in dezelfde volgorde. Eigen verantwoordelijkheid 
wordt het meest ervaren in het team Onderwijsassistenten (3.84), gevolgd door het team Administratie 
& Handel (3.68) en het team Defensie (3.41). Zeggenschap wordt minder ervaren dan eigen 
verantwoordelijkheid en door de teams gewaardeerd met respectievelijk 3.51 (team 
Onderwijsassistenten), 3.18 (team Administratie & Handel) en 2.99 (team Defensie). Minder ervaren 
zeggenschap wordt zichtbaar in een toelichting in de vragenlijst van een respondent uit het team 
Onderwijsassistenten: “De zeggenschap is sterk verminderd door de 1000-uren norm en het 
verminderen van de stage-component” (Focus op Vakmanschap, red.). Ik betwijfel of dit 
onderwijsvernieuwing is”. In het focus groep interview van het team Administratie & Handel en het 
team Defensie wordt ervaren eigen verantwoordelijkheid geïllustreerd met voorbeelden van eigen 
initiatief voor ontwikkeling en scholing. Autonomie in de vorm van zeggenschap wordt in alle teams 
ervaren in de vrijheid om de lessen naar eigen inzicht inhoud en vorm te geven, zo blijkt uit dezelfde 
interviews. Een teamlid van het team Defensie werpt tegen dat aangekondigde voorgeschreven 
lespakketten of examens hier verandering in kunnen brengen. Hierdoor kan de ervaren zeggenschap 
worden verminderd. In het focusgroep interview van hetzelfde team wordt tegelijkertijd een voorbeeld 




 Competentie wordt in alle teams minder ervaren dan autonomie. In de vragenlijst ervaart het 
team Onderwijsassistenten de meeste competentie (3.56), gevolgd door respectievelijk het team 
Administratie & Handel (3.29) en het team Defensie (3.16). Eigen competentie wordt in alle teams 
gemiddeld hoger gewaardeerd dan competentie van de omgeving. Eigen competentie wordt in het 
team Onderwijsassistenten het meest gewaardeerd (3.68), gevolgd door het team Administratie & 
Handel (3.60) en het team Defensie (3.39). Een competente omgeving wordt in meer- of mindere mate 
ervaren door respectievelijk het team Onderwijsassistenten (3.43), het team Administratie & Handel 
(2.98) en het team Defensie (2.93). Minder ervaren competentie van de omgeving wordt geïllustreerd 
door een opmerking in de vragenlijst bij de stelling over ervaren ondersteuning van het team in het 
werk: “niet altijd van iedereen, groot deel wel”(team Defensie). In de focusgroep interviews worden 
voorbeelden van eigen competentie gegeven in de vorm van de uitspraken over met succes gevolgde 
opleidingen (alle teams) en herontwerp van het curriculum naar aanleiding van Focus op 
Vakmanschap (team Administratie & Handel). In het kader van competentie van de omgeving kunnen 
opmerkingen over de manager als aanjager voor het volgen van scholing en het scholingsaanbod van 
de Deltion Academie (team Onderwijsassistenten en team Defensie) als illustratie worden beschouwd. 
In het team Onderwijsassistenten benoemen docenten de deskundigheid van teamleden waarvan men 
profiteert. Toch benoemt een nieuwe docent dat zij ondanks de deskundige en bereidwillige collega’s 
een tijdig en adequaat (ROC-breed) introductieprogramma heeft gemist. 
 Sociale verbondenheid wordt volgens de vragenlijst in alle teams minder ervaren dan 
competentie. In het team Onderwijsassistenten ervaart men de meeste sociale verbondenheid (3.29), 
gevolgd door het team Administratie & Handel (3.02) en het team Defensie (2.97). De waardering 
voor ervaren sociale verbondenheid met studenten wordt het hoogst gewaardeerd door respectievelijk 
het team Administratie & Handel (3.47), Onderwijsassistenten (3.34) en Defensie (3.23). Sociale 
verbondenheid met het team wordt relatief het hoogst gewaardeerd door respectievelijk het team 
Onderwijsassistenten (3.23), Defensie (2.70) en Administratie & Handel (2.56). Deze ervaren sociale 
verbondenheid met het team wordt geïllustreerd door opmerkingen in de vragenlijst uit alle teams. Een 
respondent van het team Onderwijsassistenten merkt op: “In ons team zit iedereen een beetje op zijn 
eigen vakgebied. We hebben her en der wel wat overleg over inhoud maar zelden gestructureerd, als 
het vanuit “boven” moet. Tijd is een belangrijke factor”. Een respondent van het team Defensie zegt 
bij de stelling over verbondenheid met de teamleden door hun uitnodiging om te komen kijken in de 
les; “in enkele gevallen wordt dit gedaan, niet met regelmaat”. Het team Administratie & Handel 
voegt twee opmerkingen toe. Eén opmerking is toegevoegd aan de stelling over de verbondenheid van 
het team bij jouw werk. De respondent zegt hierover: “Teamleden zien mijn werk als teamcoach als 
noodzakelijk. Ik ervaar echter weinig waardering hierin”. Een andere opmerking van dezelfde 
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respondent bij de stelling over ervaren teamverbondenheid in het delen van leerervaringen van bij- en 
nascholing: “Bij- en nascholing wordt vaak als een noodzakelijk kwaad gezien. De drive om actief 
deel te nemen is naar mijn smaak veel te laag”. 
Tabel 2  
Gemiddeld ervaren professionele ruimte per team op basis van gemiddeld ervaren autonomie, 
competentie en sociale verbondenheid (schaal helemaal mee oneens (1) tot helemaal mee eens (4) 





& Handel [N=10] 
Team Defensie 
[N=15] 
Verantwoordelijkheid 3.84 (0.47) 3.68 (0.78) 3.41 (0.93) 
Zeggenschap 3.51 (0.99) 3.18 (0.78) 2.99 (0.83) 
Autonomie 3.68  3.43 3.20  
    
Eigen competentie 3.68 (0.42) 3.60 (0.67) 3.39 (0.56) 
Competente omgeving 3.43 (0.82) 2.98 (0.83) 2.93 (0.80) 
Competentie 3.56 3.29  3,16  
    
Sociale verbondenheid 
met studenten 
3.34 (0.66) 3.47 (0.50) 3.23 (0.58) 
Sociale verbondenheid 
met team 
3.23 (0.67) 2.56 (0.98) 2.70 (0.85) 
Sociale verbondenheid 3.29 3.02  2.97  
 
Professionele ruimte 3.51  3.25 3.11 
 
 
Welke modellen van gespreid leiderschap volgens de taxonomie van MacBeath (2005) ervaren 
docenten hierbij?  
 In de vragenlijst geven de respondenten uit de diverse opleidingsteams aan dat zij 
verschillende modellen van gespreid leiderschap volgens de taxonomie van MacBeath (2005) 
herkennen. Zo herkennen de teamleden van het team Onderwijsassistenten in de vragenlijst ongeveer 
evenveel modellen van top-down als van bottom-up gespreid leiderschap. Allereerst is strategisch 
leiderschap het meest aangekruist, gevolgd door pragmatisch- en opportunistisch gespreid leiderschap. 
Formeel gespreid leiderschap is door geen van de respondenten aangekruist. In de leiderschapsfunctie 
visie en richting worden volgens het team Onderwijsassistenten relatief de meeste leiderschapstaken 
uitgevoerd door docenten. Het stimuleren van open en effectieve communicatie is hierbij een unaniem 
18 
 
herkende leiderschapstaak van docenten. In de andere leiderschapsfuncties zijn er minder grote 
verschillen in de toewijzing van het aantal taken aan docenten of manager. In de functie professionele 
ontwikkeling worden meer taken uitgevoerd door de manager, aldus de teamleden. Het aanreiken van 
mogelijkheden voor professionele ontwikkeling wordt in dit domein unaniem herkend als taak van de 
manager. In de leiderschapsfunctie van de lerende organisatie en in de leiderschapsfunctie van 
curriculum en instructie worden de meeste taken uitgevoerd door docenten. Een afsluitende opmerking 
in de vragenlijst over de verdeling van leiderschapstaken tussen docenten en manager is: “Er liggen 
teveel niet geduide taken bij docenten. Het is regelmatig niet duidelijk wie verantwoordelijk is voor 
problemen. Die blijven hangen en worden niet opgelost”.  
 In het team Administratie & Handel zijn er ongeveer vier keer zoveel modellen van top-down 
als van bottom-up gespreid leiderschap aangekruist. Pragmatisch en strategisch gespreid leiderschap 
worden hierbij het meest herkend. Verdeling van leiderschapstaken in dit team tussen manager en 
docenten is ruim in het voordeel van docenten in de leiderschapsfunctie curriculum & instructie. 
Unaniem herkende taken voor docenten in deze leiderschapsfunctie zijn het managen van 
programma’s en het monitoren van studievoortgang en van opleidings- en schoolverbetering. Unaniem 
toegekende taak aan de manager in de leiderschapsfunctie curriculum en instructie is delegeren. Ook 
in de andere leiderschapsfuncties hebben docenten iets meer taken dan de manager, behalve in de 
leiderschapsfunctie van de lerende organisatie. In deze leiderschapsfunctie zijn de leiderschapstaken 
evenredig verdeeld, aldus de respondenten. In de leiderschapsfunctie visie en richting wordt de taak 
van het formuleren en uitdragen van visie unaniem aan de manager toegekend. 
 Respondenten van het team Defensie hebben ruim tweeënhalf keer zoveel top-down modellen 
als bottom-up modellen van gespreid leiderschap aangekruist. Pragmatisch gespreid leiderschap is het 
meest herkend, nauw gevolgd door strategisch gespreid leiderschap en toenemend gespreid 
leiderschap. Net als in het team Administratie& Handel erkennen de respondenten dat in de 
leiderschapsfunctie curriculum en instructie de meeste taken door docenten worden uitgevoerd. 
Monitoren van studentenvoortgang en opleidings-en schoolverbetering en het managen van 
studentbesprekingen en vergaderingen zijn ook in dit team unaniem als docenttaken erkend. Identiek 
aan het team Administratie & Handel zijn de docenttaken ook in de andere leiderschapsfuncties (licht) 
oververtegenwoordigd, behalve in de leiderschapsfunctie van de lerende organisatie. Hier zijn volgens 
de teamleden de leiderschapstaken tussen docenten en manager evenredig verdeeld. Een unaniem 
erkende leiderschapstaak voor de manager ligt in de leiderschapsfunctie professionele ontwikkeling, 
namelijk het aanreiken van mogelijkheden voor professionele ontwikkeling. Eén van de respondenten 
merkt over de taakverdeling tussen manager en docenten nog op: “Veel van de opties bij de laatste 






 Tabel 3 




& Handel [N=10] 
Defensie 
[N=16] 
Herkende top-down modellen gespreid 
leiderschap 
 
Formeel gespreid leiderschap 0 1 3 
Pragmatisch gespreid leiderschap 3 6 8 
Strategisch gespreid leiderschap 4 6 7 
Totaal top-down 7 13 18 
Herkende bottom-up modellen gespreid 
leiderschap 
 
Toenemend gespreid leiderschap 2 1 6 
Opportunistisch gespreid leiderschap 3 0 1 
Cultureel gespreid leiderschap 1 2 0 
Totaal bottom-up 6  3  7  
 
 
Hoe kan gespreid leiderschap professionele ruimte voor professionalisering beїnvloeden? 
 In de focusgroep interviews is naast bespreking van ervaren professionele ruimte eveneens 
ingegaan op de vraag of- en hoe gespreid leiderschap professionele ruimte voor professionalisering 
kan beïnvloeden. In alle teams denkt men dat (de ontwikkeling van) gespreid leiderschap op basis van 
interesse en expertise een manier kan zijn om professionele ruimte voor professionalisering positief te 
beïnvloeden. Er zijn hiervoor door individuele teamleden verschillende factoren benoemd. Zowel op 
basis van wat men al doet aan gespreid leiderschap, als hoe men denkt gespreid leiderschap verder te 
kunnen ontwikkelen. Drie factoren die herhaaldelijk in alle teams naar voren kwamen als positieve 
invloed voor de ontwikkeling van gespreid leiderschap en professionele ruimte zijn 
verantwoordelijkheid, expertise en vertrouwen (zie tabel 3).  
 Allereerst wordt het nemen en delen van verantwoordelijkheid als positieve factor voor 
gespreid leiderschap en professionele ruimte benoemd. Duidelijkheid over wie waarvoor 
verantwoordelijk is, draagt hieraan bij. De verdeling van verantwoordelijkheid loopt risico als de 
verantwoordelijkheid slechts bij één persoon ligt. Verantwoordelijkheid bij slechts één persoon maakt 
de voortgang van het werk kwetsbaar zeggen sommige respondenten.  
Het gezamenlijk vaststellen van doelen, verbeterpunten en een plan van inzet is volgens meerdere 
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respondenten een manier om het nemen en delen van verantwoordelijkheid te borgen.  
  
 Ontwikkeling van expertise door formele scholing, vak- en teamoverleg of intervisie is de 
tweede factor met een positieve invloed op gespreid leiderschap en professionele ruimte die wordt 
genoemd. Voorbeelden die worden gegeven ter ondersteuning van deze expertise ontwikkeling zijn 
een interne ROC Academie, een ROC brede studiedag of introductiedagen voor nieuwe medewerkers. 
Andere voorbeelden zijn een luisterend oor van de manager of bespreking en gebruikmaking van 
elkaars passie, ontwikkeling en expertise in het team. Voor het succes van expertise ontwikkeling 
geven meerdere respondenten aan dat ROC brede kaders, draagvlak, tijd en transparantie belangrijke 
voorwaarden zijn 
 Vertrouwen in elkaar is volgens meerdere respondenten de derde factor voor gespreid 
leiderschap die professionele ruimte positief kan beïnvloeden. Voorbeelden van vertrouwen die 
respondenten geven zijn betrokkenheid, respect, acceptatie en waardering voor- en van elkaars taken 
en werk. Humor en persoonlijke (positieve en opbouwende) feedback kunnen volgens de respondenten 
bijdragen aan ontwikkeling van vertrouwen. Voorbeelden die worden gegeven als aanleiding voor het 
geven van opbouwende feedback zijn lesbezoeken of klassenbesprekingen. 
Tabel 4 
Positieve factoren voor gespreid leiderschap en professionele ruimte voor professionalisering 
Positieve factoren Voorbeelden Voorwaarden 
Verantwoordelijkheid delen Gezamenlijke vaststelling van doelen, 
verbeterpunten en plan van inzet 
Duidelijkheid 
Verantwoordelijkheid bij 
meer dan één persoon 
 
Expertise ontwikkelen Formele scholing, vak-en 
teamoverleg, intervisie 
ROC Academie, ROC brede 
studiedag of introductiedagen voor 
nieuwe medewerkers 
Gebruikmaking van elkaars expertise 
in het team 
 




Vertrouwen ontwikkelen Respect  
Acceptatie  
Waardering voor elkaars werk 
Humor 
Opbouwende feedback; 







 Conclusie en discussie 
 In de vragenlijst en focusgroep interviews blijkt dat docenten in drie good practices van 
professionaliserende mbo opleidingsteams, professionele ruimte voor professionalisering ervaren. 
Autonomie is het sterkst ervaren element van professionele ruimte in alle teams, gevolgd door 
competentie en sociale verbondenheid. De sub elementen van autonomie, competentie en sociale 
verbondenheid respectievelijk; verantwoordelijkheid, eigen competentie en sociale verbondenheid met 
studenten, worden sterker ervaren dan de sub elementen; zeggenschap, competentie van de omgeving 
en sociale verbondenheid met het team. Van laatstgenoemde sub elementen van professionele ruimte 
worden met name competentie van de omgeving en sociale verbondenheid met het team in mindere 
mate ervaren.  
 Het team onderwijsassistenten ervaart de meeste professionele ruimte, gevolgd door het 
respectievelijk het team Administratie & Handel en het team Defensie. Autonomie wordt in alle teams 
het sterkst ervaren vooral voor eigen verantwoordelijkheid en in iets mindere mate voor zeggenschap. 
Competentie en sociale verbondenheid scoren over de gehele linie iets minder. De sub elementen; 
competentie van de omgeving en sociale verbondenheid worden met name in het team Administratie 
& Handel en in het team Defensie minder ervaren. Blijkbaar is er in deze teams voor genoemde 
competentie van de omgeving en sociale verbondenheid met het team verbetering gewenst.  
 De centrale vraag van deze thesis in hoeverre gespreid leiderschap professionele ruimte voor 
professionalisering kan beïnvloeden wordt in de focusgroep interviews bevestigend beantwoord. In 
alle interviews keren telkens dezelfde factoren die gespreid leiderschap en professionele ruimte voor 
professionalisering positief kunnen beïnvloeden terug. Het delen van verantwoordelijkheid en 
ontwikkeling van expertise en vertrouwen in het team hebben een positieve invloed op gespreid 
leiderschap en ruimte voor professionalisering, aldus de respondenten. Terugkomend op de resultaten 
van de vragenlijst zouden met name ontwikkeling van expertise en vertrouwen in het team de ervaren 
professionele ruimte voor professionalisering positief kunnen beïnvloeden.  
 Ter verifiëring van de hypothese, is de vervolgvraag of het team (Onderwijsassistenten) met 
de meest ervaren professionele ruimte ook daadwerkelijk de meeste modellen van bottom-up 
leiderschap herkent. Het team Onderwijsassistenten herkent bijna evenveel top-down- als bottom-up 
modellen van gespreid leiderschap. In het team Administratie & Handel en het team Defensie worden 
verhoudingsgewijs meer modellen van top-down gespreid leiderschap dan modellen van bottom-up 
leiderschap (h)erkend. De hypothese dat modellen van bottom-up gespreid leiderschap professionele 
ruimte bevorderen lijkt bevestigd door de relatief meer aangewezen bottom-up leiderschapsmodellen 
in het team Onderwijsassistenten. Echter bij deze bevestiging van de hypothese moet een kanttekening 
worden gemaakt. Ondanks het feit dat docenten in dit team (net als in de andere teams) aangeven dat 
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docenten meerdere leiderschapstaken vervullen, wordt opgemerkt dat aan docenten toegewezen taken 
niet altijd geduid zijn. Bij problemen is onduidelijk wie verantwoordelijk is en wie dit gaat oplossen 
schrijft een respondent. Kennelijk is er bij deze spreiding van leiderschap(staken) een verbeterpunt wat 
betreft het delen- en afstemmen van verantwoordelijkheid, één van genoemde positieve factoren voor 
professionele ruimte. Naar aanleiding van deze onderzoeksbevindingen kan geconcludeerd worden dat 
gespreid leiderschap invloed heeft op professionele ruimte voor professionalisering én dat gespreid 
leiderschap zich nog verder kan ontwikkelen ten behoeve van ervaren autonomie (delen van 
verantwoordelijkheid), competentie (ontwikkelen van expertise) en sociale verbondenheid 
(ontwikkelen van vertrouwen).  
 In onderzoeksliteratuur over gespreid leiderschap en professionele ruimte vinden we 
parallellen met genoemde positieve factoren voor professionalisering. Voor de factor ontwikkeling van 
vertrouwen vinden we een eerste parallel in de hiervoor beschreven theorie over gespreid leiderschap 
van MacBeath (2005). Het hebben en toekennen van (zelf)vertrouwen door manager en docenten 
wordt in de theorie van MacBeath gezien als cruciale factor voor het ontwikkelen van top-down 
modellen van gespreid leiderschap naar bottom-up modellen van gespreid leiderschap. Hierbij speelt 
de formeel leidinggevende een belangrijke rol die evolueert van delegeren naar controleren, monitoren 
en faciliteren. Docenten zullen op basis van vertrouwen in hun deskundigheid, interesse en deelname 
aan het team(project) steeds meer professionele ruimte en met name sociale verbondenheid ervaren. 
Gronn (2002) noemt deze sociale verbinding “conjoint agency” (gezamenlijk agentschap) waarbij 
afstemming en delen van verantwoordelijkheid essentieel zijn. Dit gezamenlijk agentschap heeft 
parallellen met één van de in dit onderzoek positief benoemde factoren voor professionele ruimte 
namelijk het delen van verantwoordelijkheid.  
 MacBeath beschrijft duidelijke fasen voor de ontwikkeling van faciliterend leiderschap door 
managers, maar is minder expliciet over ontwikkeling van leiderschap bij docenten. Hoe worden 
docenten competent wat betreft leiderschap en zijn er onderzoekers die zich met deze vraag 
bezighouden? Marco Snoek (2014) erkent in zijn proefschrift dat aankomende leraren in de initiële 
opleiding (bijna) niet voorbereid worden op hun gemandateerde leiderschapsrol buiten het klaslokaal. 
De aanbeveling die in het onderzoek van Marco Snoek wordt gedaan is om gezamenlijke 
leerarrangementen van opleiding en praktijkschool op te stellen waardoor de structuur van het 
aangeleerde “teacher leadership” wordt geïmplementeerd in de schoolcultuur. Dit wordt gerealiseerd 
door het (post-initieel) voorzien van tijd en ruimte voor toepassing van het geleerde leiderschap in de 
praktijk. Deze aanbeveling vertoont parallellen met de in dit onderzoek benoemde positieve factor van 





 In dit onderzoek is een beeld geschetst van ervaren professionele ruimte en de mogelijke 
invloed van gespreid leiderschap in drie leiderschapspraktijken in het mbo. Dit beeld is beperkt, gezien 
dit onderzoek een verkenning is van een klein aantal leiderschapspraktijken en respondenten. 
Triangulatie van methoden (mixed methods design) compenseert deze beperking enigszins maar toch 
moeten de bevindingen in het licht van deze beperking worden beschouwd. Een andere beperking voor 
de representativiteit van de bevindingen in dit onderzoek betreft mogelijke begripsverwarring over 
positieve factoren voor gespreid leiderschap én positieve factoren voor professionele ruimte voor 
professionalisering. Zijn positieve factoren voor gespreid leiderschap automatisch positieve factoren 
voor professionele ruimte en andersom? Hier kan vanuit dit onderzoek geen antwoord op worden 
gegeven. Parallelle ontwikkeling van gespreid leiderschap en professionele ruimte is namelijk 
afhankelijk van de invulling van gespreid leiderschap en welke professionele ruimte men hierbij 
ervaart. Een derde beperking van de onderzoeksbevindingen is het ontbreken van kennis over 
professionaliseringsvragen van docenten en managers rondom gespreid leiderschap. Bijvoorbeeld 
vragen over wat er van hen wordt verwacht en hoe gespreid leiderschap ingevuld kan worden. 
 Naar aanleiding van de geschetste beperkingen van dit onderzoek kunnen er twee 
aanbevelingen voor vervolgonderzoek worden gedaan. De eerste aanbeveling betreft de inhoud van 
vervolgonderzoek. Aan de hand van de onderzoeksbevindingen zou vervolgonderzoek naar 
ontwikkeling van gespreid leiderschap ten behoeve van professionele ruimte voor professionalisering 
beslist meerwaarde kunnen hebben. Immers de teams in dit onderzoek lopen vast in het implementeren 
van gespreid leiderschap ten behoeve van professionele ruimte voor professionalisering. Het is niet 
vanzelfsprekend voor docenten om zich buiten de lestaak in hun eigen vakgebied bezig te houden met 
niet les gebonden taken en afstemming hiervan met collega’s en manager. Er wordt tot op heden 
minimaal ingezet op scholing (gemiddeld één tot vijf dagen van de beschikbare twintig, zie tabel 1) en 
al helemaal niet op de beschikbare uren voor teamontwikkeling (CAO BVE, 2014). Scholing of 
professionalisering rondom leiderschapsontwikkeling is wel actueel voor managers maar (nog) niet 
voor docenten(teams). Het is een misvatting om te denken dat bottom-up leiderschap vanzelf van de 
grond komt. Gezamenlijk doelen formuleren en taken verdelen, daar begint het mee. Vervolgens ligt 
er voor het mbo een opdracht om de cultuur van gespreid leiderschap, vertrouwen en feedback in het 
team te implementeren. Welke competenties en expertise vraagt dit van docenten, manager en school? 
Het zou interessant zijn om vervolgonderzoek te doen naar leiderschapspraktijken die zich 
bezighouden met de ontwikkeling van gespreid leiderschap. Waar lopen zij tegenaan en welke 
interventies hebben docenten en manager nodig om gespreid leiderschap in praktijk te brengen? Door 
dergelijk vervolgonderzoek kunnen professionaliseringsvragen en interventies betreffende gespreid 
leiderschap nader worden verkend en getoetst.  
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  De tweede aanbeveling betreft de onderzoeksmethodiek. In vervolgonderzoek kan genoemde 
beperking van de kleine onderzoeksgroep worden ondervangen door te kiezen voor een grotere 
onderzoekspopulatie. Good practices van gespreid leiderschap en bijbehorende  
professionaliseringsvragen zouden hiervoor als uitgangspunt kunnen dienen. Meting van ervaren 
professionele ruimte, leiderschapsmodellen en professionaliseringsvragen voor docentleiderschap kan 
gerichte input leveren voor actie onderzoek. Door gerichte interventies kan dit actie onderzoek teams 
stimuleren en ondersteunen bij leiderschapsontwikkeling en professionele ruimte door en voor 
docenten. Bovendien biedt deze wijze van onderzoek, mits goed begeleid, docenten ruimte voor 
professionele ontwikkeling en dialoog vanuit een actieve- en gezamenlijke rol. Op deze manier kan 
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 Bijlage 1 
Flyer onderzoek professionele ruimte 
 
Informatieflyer voor managers over onderzoek professionele ruimte in het mbo 
Geef docenten de ruimte! 
Een onderzoek* naar de invloed van gespreid leiderschap op professionele ruimte en 
professionalisering van docenten in de mbo onderwijspraktijk 
Is je team volop aan de slag met professionalisering en ben je benieuwd: 
 naar de ervaren professionele ruimte door docenten? 
 naar de mogelijkheden van gespreid leiderschap voor vergroting van deze 
professionele ruimte? 
Doe dan mee! 
Wat wordt er van je opleidingsteam verwacht; 
1. Een aantoonbare inzet op actuele professionalisering door aanwezige 
documenten zoals scholingsplannen, professionaliseringsagenda’s en 
trainingsevaluaties 
2. Het invullen van een digitale vragenlijst over de ervaren professionele ruimte 
en gespreid leiderschap met een tijdsinvestering van circa 15 minuten per 
teamlid 
3. Een focusgroep interview (1 uur) met het hele team voor het bespreken van: 
 de teamresultaten van de vragenlijst (teambeeld) 
 verdieping van de betekenis van het teambeeld wat betreft 
professionele ruimte en gespreid leiderschap 
4. Onderzoeksactiviteiten (1,2,3) in de periode van eind maart tot half juni 2014. 
Is je interesse gewekt en wil je meer weten neem dan contact op met: 
Anita van Wijngaarden; Adviseur Onderwijs en Opleiding met 
projectmanagementervaring in het middelbaar beroeps onderwijs 
















Auteur en functie/ positie auteur Ja/nee  
Status van het document (aansluiting 
schoolbreed/ geaccordeerd of niet/ context/ 
besproken in het team) 
Ja/nee  
Doelgroep van het document Ja/nee  
Visie en missie; gericht op professionele 
ontwikkeling/ onderwijsverbetering. 
Ja/nee  
Doelstellingen professionalisering Ja/nee  
Concrete (SMART) doelen en acties 
professionalisering 
Ja/nee  
Differentiatie professionalisering op basis 
van leeftijd, functie, indivividuele- of 
registratie- of teamscholing? 
Ja/nee  
Concrete scholingsonderwerpen Ja/nee  
Planning professionalisering Ja/nee  
Urenaanduiding/ verantwoording uren 
scholing; per persoon en/of per team 
aangegeven (geen, 1-5, 5-10, 10-15 of 15 
tot 20 dagen in dit schooljaar)  
Ja/nee  
Evaluatieplan professionalisering Ja/nee  







 Bijlage 3 

























































  1  2  3  4  n.v.t. 
1.1 Ik voel me verantwoordelijk voor het doceren van de vereiste 
kennis, houding en vaardigheden binnen mijn vakgebied.                    
1.2 Ik voel me verantwoordelijk voor de aansluiting van mijn 
lessen bij het curriculum.                    
1.3 Ik voel me verantwoordelijk voor actieve deelname aan 
professionaliseringsactiviteiten (bijv. scholing).                    
1.4 Ik voel me verantwoordelijk om mee te werken aan 
voorstellen voor onderwijsverbetering.                    
1.5 Ik voel me verantwoordelijk voor deelname aan commissies 
of werkgroepen voor onderwijsvernieuwing (zoals ‘Focus op 








  1  2  3  4  n.v.t. 
1.6 Ik ervaar zeggenschap over de inhoud en vormgeving van 
mijn lessen.                    
1.7 Ik ervaar zeggenschap over de inrichting van het curriculum.                    
1.8 Ik ervaar zeggenschap over de keuze van mijn 
professionaliseringsactiviteiten.                    
1.9 Ik ervaar zeggenschap over de planning van mijn 
professionaliseringsactiviteiten.                   
1.10 Ik ervaar zeggenschap over onderwijsvernieuwing en 



























  1  2  3  4  n.v.t. 
2.11 Ik voel me competent om de inhoud en vaardigheden van 
mijn vakgebied succesvol over te brengen.                    
2.12 Ik voel me competent om nieuwe werkvormen uit te 
proberen in mijn les.                    
2.13 Ik voel me competent om mezelf professioneel te 
ontwikkelen en hierbij passende professionaliseringsactiviteiten 
te kiezen.                    
2.14 Ik voel me competent om de gewenste opleiding of scholing 
succesvol af te ronden.                    
2.15 Ik voel me competent om een bijdrage te leveren aan de 








  1  2  3  4  n.v.t. 
2.16 Ik ervaar ondersteuning van mijn team in mijn werk.                    
2.17 Ik ervaar ondersteuning van mijn team in de evaluatie en 
verbetering van mijn lessen.                    
2.18 Ik ervaar ondersteuning van de schoolleiding in de 
aangeboden faciliteiten voor mijn professionalisering/ carrière.                    
2.19 Ik ervaar ondersteuning van mijn leidinggevende in de 
stimulans en waardering voor mijn 
professionaliseringsactiviteiten.                    
2.20 Ik ervaar ondersteuning in de uitwisseling van kennis en 


























  1  2  3  4  n.v.t. 
3.21 Ik ervaar verbondenheid met mijn studenten in het 
aansluiten van mijn lessen op hun belevingswereld.                    
3.22 Ik ervaar verbondenheid met mijn studenten in hun 
waardering voor toepassing van nieuwe werkvormen.                    
3.23 Ik ervaar verbondenheid met mijn studenten in hun actieve 
betrokkenheid in de les.                    
3.24 Ik ervaar verbondenheid met mijn studenten in de 








  1  2  3  4  n.v.t. 
2.25 Ik ervaar verbondenheid met mijn team in hun 
betrokkenheid bij mijn werk.                    
2.26 Ik ervaar verbondenheid met mijn (mede)teamleden in hun 
uitnodiging om te komen kijken in de les.                    
2.27 Ik ervaar verbondenheid met mijn team in het delen van 
leerervaringen van bij‐ en nascholing.                    
2.28 Ik ervaar verbondenheid met mijn (mede)teamleden in de 
























































  1  2  n.v.t. 
verwachtingen uitspreken van gewenst gedrag‐ en motiveren van collega’s            
visie formuleren en uitdragen            
tijd maken voor gezamenlijke bezinning op de doelen            
teamdoelen SMART maken (specifiek, meetbaar, acceptabel en tijdgebonden)            
tijd inruimen voor het maken van verbeterplannen            
open en effectieve communicatie stimuleren en ondersteunen            
regelmatig evalueren van wat wel en niet goed is gegaan            
zoeken naar oorzaken van succes en falen  













  1  2  n.v.t. 
professionele ontwikkeling sturen, ondersteunen en faciliteren            
mogelijkheden aanreiken voor professionele ontwikkeling            
aanmoediging uitproberen nieuwe dingen            
aanmoediging discussie en ideevorming over ontwikkeling van de opleiding            
hulp bieden bij reflectie op nieuwe ervaringen als docent            
betrekken en stimuleren docenten tot discussie over persoonlijke 
professionele leerdoelen            
coachen van collega’s            
voorbeeldgedrag en voorbeeldpraktijken laten zien            
vraagbaak zijn voor collega’s 













  1  2  n.v.t. 
teamsamenwerking bevorderen en ondersteunen            
bouwen van een professionele leergemeenschap in de opleiding            
betrokken bij leergemeenschappen of netwerken buiten de opleiding/school            
versterken van de opleidingscultuur            
veranderen van de teamstructuur            
werken met werkgroepen en commissies 













  1  2  n.v.t. 
managen van programma’s, studentbesprekingen, vergaderingen            
delen van informatie            
bemensen en ondersteunen van het onderwijsprogramma            
monitoren van studenten voort‐gang en opleidings‐ en schoolverbetering            
voorzien van hulpbronnen, middelen, materialen.            
op de hoogte van wat er speelt/ up to date blijven            
delegeren 
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